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Resumo
Este texto tem como objetivo compreender as representações 
sociais dos professores-estudantes de um programa emergen-
cial, implementado pela Política Nacional de Formação de 
Professores da Educação Básica – Parfor (BRASIL, 2009), 
sobre a constituição de suas identidades profissionais. Como 
procedimento metodológico, utilizou-se um instrumento triface-
tado, fundamentado na Teoria das Representações Sociais (TRS, 
MOSCOVICI, 1978), aplicado a 43 professores-estudantes e 
composto por questões de perfil para explorar a inserção social, 
profissional e acadêmica; associação livre de palavras e questões 
abertas. Os resultados ancoram as representações sociais desses 
sujeitos em três dimensões: identitária, pedagógica e política. 
Essas representações sociais em movimento possibilitam defi-
nir objetos pertinentes para se pensar a formação, as práticas 
pedagógicas e a identidade profissional do professor. 
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Social Representations in Movement: Teachers 
Enrolled in Pedagogy Course (Parfor)
Abstract
The aim of  this research is to understand the social represen-
tations of  teachers enrolled in pedagogy course as part of  a 
government program implemented by the National Policy for 
Teacher Training in Basic Education (Parfor – Brazil, 2009) 
about the construction of  their professional identity. As a 
methodological procedure three instruments based on the 
Theory of  Social Representations (TRS) (Moscovici, 1978) 
were applied to 43 teachers. They were composed by questions 
exploring the social insertion of  subjects and their professional 
and academic profiles; the free association of  words; and some 
open questions. The results anchored social representations 
in three dimensions: identity, pedagogical and political. These 
social representations in movement allowed the definition of  
important elements to think of  training, pedagogic practices 
and professional identity.
Keywords: Training policy (Parfor); Social representations; 
Professional identity; Teaching practices; Teacher training.
Representaciones sociales en Movimiento: 
profesores-estudiantes en Curso de Pedagogía 
del Parfor 
Resumen
Este texto tiene como objetivo comprender las representacio-
nes sociales de los profesores-estudiantes de un programa de 
urgencia, implementado por la Política Nacional de Formación 
de Profesores de la Educación Básica/Parfor (BRASIL, 2009), 
sobre la constitución de sus identidades profesionales. Como 
procedimiento metodológico, se utilizó de un instrumento con 
tres facetas, fundamentado en la Teoría de las Representaciones 
Sociales (TRS) (MOSCOVICI, 1978), aplicado a 43 profesores-
-estudiantes, y compuesto por cuestiones de perfil para explorar 
la inserción social, profesional y académica; asociación  libre 
de palabras; y cuestiones abiertas. Los resultados basan las 
representaciones sociales de estos sujetos en tres dimensio-
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nes: identidad, pedagógica y política. Estas representaciones 
sociales en movimiento posibilitan definir objetos pertinentes 
para reflexionar la formación, las prácticas pedagógicas y la 
identidad profesional del profesor. 
Palabras clave: Política de formación (Parfor); Representa-
ciones sociales; Identidad profesional; Prácticas pedagógicas; 
Formación de Profesores. 
Introdução
O indivíduo sofre a pressão das representações dominantes na 
sociedade e é nesse meio que pensa ou exprime seus sentimentos 
(MOSCOVICI, 2001, p. 49).
As políticas de formação de professores vêm ganhando 
espaço no meio acadêmico e levantam questões acerca de suas 
potencialidades para a melhoria da qualidade da educação básica 
no Brasil. O Plano Nacional de Formação de Professores da 
Educação Básica/Parfor encontra-se entre as políticas adotadas 
pelo governo federal, após a vigência da atual Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional/LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), 
que prevê a formação de docentes em nível superior para atuar 
na Educação Básica. 
Trata-se de um plano emergencial, gerenciado pela Co-
ordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 
(Capes), que visa a assegurar a formação exigida na LDBEN 
para professores que atuam na rede pública, oferecendo, gra-
tuitamente, cursos superiores. Tem sua base legal no Decreto 
6755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009), que instituiu a 
Política Nacional de Formação de Profissionais do Magistério da 
Educação Básica e disciplina a atuação da Capes na promoção 
de programas de formação inicial e continuada. 
Este texto, centrado na implantação do Parfor em uma 
instituição de educação superior comunitária (curso de Peda-
gogia), tem como objetivo geral compreender a constituição das 
identidades profissionais, analisando as implicações dessa política 
para a formação de professores em exercício. E como objetivos 
específicos: 1º apreender os elementos constituintes das repre-
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sentações sociais de estudantes de Pedagogia sobre as próprias 
práticas pedagógicas; 2º identificar elementos que organizam as 
estratégias das trajetórias de formação e de profissionalização; 
3º compreender os processos de negociação de significados/
sentidos, identificando as forças, que contribuem para a ma-
nutenção e/ou possibilidades de mudança; e 4º acompanhar e 
avaliar o Programa em desenvolvimento, como possibilidade de 
incentivar a formação docente e como estratégia de compartilhar 
as práticas pedagógicas desenvolvidas.
Fundamentando-se na Teoria das Representações Sociais 
(MOSCOVICI, 1978), foi aplicado um instrumento trifacetado 
a 43 estudantes ingressantes na Pedagogia/Parfor, constando de 
três partes: 1ª associação livre de palavras; 2ª um breve texto 
de natureza projetiva; e 3ª questões de perfil: 32 fechadas e 4 
abertas, explorando a inserção social, profissional e acadêmica. 
Pretende-se, aqui, reunir elementos para identificar as represen-
tações sociais dos professores-alunos quanto às expectativas/
necessidades de formação, desafios da realidade profissional, 
identidade do professor e aspectos ligados ao ensino e à apren-
dizagem na escola. 
Nesta direção, este estudo apresenta a análise dos dados da 
primeira e da terceira parte do instrumento, precedida por uma 
alusão à TRS e seus conceitos centrais. É encerrado por consi-
derações, ainda que parciais, acerca de elementos que compõem 
representações sociais de professores-alunos sobre a constituição 
de suas identidades profissionais. Compreendemos, assim, como 
afirma o autor da epígrafe inicial, que aquilo que os professores-
-estudantes “pensam” ou “exprimem”, pode fornecer elementos 
importantes para intensificar o debate sobre as potencialidades 
das políticas públicas na formação de professores.
Representações sociais e pesquisa em Educação
Para Gilly (2001), a Educação aparece como um campo pri-
vilegiado ao estudo de como as representações sociais são cons-
truídas, evoluem e se transformam no interior de grupos sociais. 
Neste sentido, recorre-se à Teoria das Representações Sociais/
TRS (MOSCOVICI, 1978) para compreender a constituição das 
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identidades profissionais em formação no Parfor, considerando 
que as representações sociais, entendidas como orientadoras das 
atitudes de um sujeito frente a um objeto, podem ser um dos 
caminhos para se definir com maior precisão como os profes-
sores posicionam-se a respeito de sua constituição identitária, 
do processo de formação e das práticas. 
As representações sociais são uma forma de saber prático 
que liga um sujeito a um objeto. Mantêm com seus objetos uma 
relação de simbolização (substituindo-os) e de interpretação 
(conferindo-lhes significados). São consideradas formas de saber 
prático por referirem-se à experiência, a partir da qual esse saber 
é produzido, e aos contextos e condições de sua produção, e, 
sobretudo, por servirem para agir sobre o mundo e sobre o ou-
tro, o que implica funções sociais (JODELET, 2001, p. 17-18).
Ao afirmar, com Moscovici (2001, p. 62), que “as repre-
sentações são, ao mesmo tempo, construídas e adquiridas”, 
busca-se compreender os processos de formação de professo-
res e de construção (e desconstrução) das práticas pedagógicas 
desenvolvidas no exercício da profissão frente às profundas 
mudanças e às recentes reformas trazidas pelas políticas edu-
cacionais (BRASIL, 1996; 2009). Para se alcançar este objetivo, 
é necessário ainda, diria Moscovici (2001), refletir sobre dois 
processos fundamentais: a ancoragem e a objetivação. Ancorar 
significa fixar, fundamentar, apoiar ideias estranhas, reduzindo-as 
a categorias e imagens comuns, colocando-as em um contexto 
familiar: “é classificar, dar nome a alguma coisa” (p. 61). Ob-
jetivar consiste em “transformar algo abstrato em algo quase 
concreto, transferir o que está na mente em algo que exista no 
mundo físico” (p. 61). A objetivação, ao unir a ideia de não fa-
miliaridade com a de realidade, “torna-se a verdadeira essência 
da realidade” (p. 71). 
Para além desses pressupostos, a pesquisa também se apoia 
na perspectiva cognitivo-estrutural, conforme Abric (2000, 2001). 
Para este autor, os elementos componentes da representação 
são hierarquizados e seu conteúdo organiza-se em um sistema 
central e um sistema periférico, tendo cada um características 
e funções distintas. O significado de uma representação é dado 
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pelo elemento ou elementos que constituem o núcleo central. 
No entorno do núcleo central encontram-se organizados os 
elementos periféricos responsáveis “pela interface entre a reali-
dade concreta e o sistema central” (ABRIC, 2000, p.31). Nesta 
direção, almeja-se desvelar o conteúdo e ter acesso à estrutura 
das representações sociais dos professores-estudantes sobre sua 
identidade profissional no início do curso superior. 
Professores-estudantes: os sujeitos da pesquisa
Os professores-estudantes que compõem a Pedagogia/
Parfor apresentam uma característica peculiar: a maior parte 
atua na educação infantil, em creches como pajens, monito-
res ou cuidadores e vive momentos de intensa transição em 
função das políticas educacionais e de lutas de movimentos 
sociais (BRZEZINSKI, 2008; FREITAS, 2004), a fim de que 
se integrem ao quadro do magistério com habilitação em nível 
superior. Conhecer o perfil desses sujeitos contribui para situar 
a ancoragem e objetivação de suas representações quanto à sua 
identidade profissional.
As questões relativas às funções exercidas e sua denomina-
ção atual oferecem algumas pistas sobre essa identidade. Quando 
perguntados pela denominação de sua função em seu local de 
trabalho, dos 43 respondentes, oito (18,6%) responderam que 
são pajens e 22 (51,2%) que são atendentes de educação. Os 
demais responderam: coordenador administrativo, professor de 
ensino fundamental e educação infantil, professor de ensino 
fundamental e médio.
Ao detalharem as atividades exercidas, 34 (79,1%) listaram: 
cuidado, higiene, alimentação e atividades pedagógicas que com-
preendem recreação (música, dança, brincadeiras). Há também 
declarações como “auxiliar o professor, cuidar do aluno na 
sua higienização e alimentação”. As palavras cuidar e cuidado 
aparecem em 18 respostas (41,9%); as palavras higiene e higie-
nização, 13 vezes (30,2%); recreação, 10 vezes (23,3%); banho 
e alimentação, 8 vezes (18,6%) cada uma. 
Dos estudantes que se encontram em funções diversas da 
maioria, um declarou atuar como professor de Português; um 
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outro, de História, Geografia e Sociologia; um terceiro, professor 
polivalente, atua com crianças de 3 a 10 anos; um quarto respon-
dente expôs funções similares às de um auxiliar de secretaria; e 
um quinto, funções de gestão escolar.  
Questões sobre gênero, faixa etária, carga semanal de 
trabalho, municípios de residência, trabalho e meio de trans-
porte utilizado visam à identificação social destes sujeitos. Dos 
43 respondentes, apenas um pertence ao gênero masculino. A 
faixa etária do grupo varia entre 24 e 41 anos ou mais, com 35 
(81,4%) alunos apresentando idades entre 31 a 41 anos ou mais; 
22 (51,2%) são casados ou mantêm união estável, oito (18,6%) 
são separados e um é viúvo.  
Dos 43 consultados, 11 (25,6%) residem no município onde 
se encontra a Universidade, e apenas três (7%) declaram trabalhar 
nesse município. Os demais trabalham em municípios vizinhos, 
próximos, atendidos por transporte público intermunicipal. O 
ônibus é o meio de transporte utilizado por 34 (79,1%) estudantes.
A carga horária semanal de trabalho declarada varia entre 
30 e 50 horas. Dois (4,6%) sujeitos informaram trabalhar 50 ho-
ras; seis (14%), 40 horas; e 25 (58,1%), 30 horas por semana. E 
quanto à participação na vida financeira familiar, dos 43 sujeitos, 
22 (51,2%) trabalham e são responsáveis por este sustento; e 10 
(23,3%) trabalham e sustentam a família.  
Outros aspectos explorados foram sua formação acadêmi-
ca, com questões a respeito da escolaridade dos pais, por seu 
valor preditivo de ascensão profissional e econômica; e tempo 
de conclusão do ensino médio, como indicativo à condição de 
estudante de curso regular, presencial e superior. Os estudantes 
afirmaram que são os pioneiros em suas famílias quanto ao aces-
so à educação superior. Dos 43 sujeitos, sete (16,2%) declararam 
ter pais com nenhuma escolaridade, 24 (55,8%) que seus pais 
cursaram o ensino fundamental. Desses, 16 (37,2%) não o com-
pletaram e oito (18,6%) o completaram. Apenas dois estudantes 
(4,65%) informaram que seus pais terminaram o curso superior. 
Os demais indicaram que seus pais chegaram ao ensino médio.
O grau de escolarização das mães é similar. Dos 43 professo-
res-alunos, cinco (11,6%) declararam que suas mães não frequen-
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taram a escola, 28 (65,1%) que suas mães passaram pelo ensino 
fundamental, e cinco (11,6%) que o concluíram. Quanto ao ensino 
superior, três (7%) informaram que suas mães o concluíram. 
Em relação ao tempo de conclusão do ensino médio, 22 
(51,2%) alunos o concluíram há mais de 10 anos, e cinco (11,6%) 
entre sete e 10 anos. Os demais, há menos de sete anos. 
O grupo vivencia um movimento rumo à profissionalização 
apoiado pela oportunidade oferecida pelo Parfor. Profissionaliza-
-se, também, pela transição de sede de trabalho em instituição 
assistencial para educacional, embora a função prioritariamente 
educativa de instituições que abrigam crianças de zero a seis 
anos tenha sido reconhecida e reivindicada há muito tempo. 
Para Cunha (1999, p. 132), a profissionalização é um “processo 
histórico evolutivo que ocorre nos meandros das relações so-
ciais e refere-se ao grupo de procedimentos que são validados 
como próprios de um grupo profissional, no interior de uma 
estrutura de poder”. 
Por outro lado, os dados indicam que as condições mate-
riais de frequência ao curso e de estudo, devido ao número de 
horas trabalhadas e de deslocamento, associados ao tempo de 
conclusão do ensino médio, aos encargos de sustento próprio 
e familiar, assim como à ausência de tradição de formação 
escolar impedem ou dificultam um melhor aproveitamento no 
curso, assim como podem afetar as condições de permanência, 
retardando o processo de profissionalização.
Dos sujeitos à análise das evocações
Neste item, o “corpus” analítico se centra em quatro ex-
pressões indutoras, anunciadas a fim de capturar elementos que 
desvelem as representações sociais dos sujeitos em relação à 
formação: expectativas e necessidades na formação; desafios da 
realidade profissional; aspectos relacionados com o ensino e a 
aprendizagem do aluno; e identidade do professor.
A técnica da evocação livre objetiva compreender a percep-
ção da realidade de um grupo social a partir de uma composição 
semântica preexistente, analisando os estereótipos sociais parti-
lhados pelo grupo e, simultaneamente, visualizar as dimensões 
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estruturantes do universo semântico específico de suas repre-
sentações sociais (OLIVEIRA et al., 2005, p. 575-576). 
Para a análise das evocações, utilizou-se o EVOC (Ensem-
ble de programmes permettant l’analyse des evocations, versão 
2003), desenvolvido por Vergès. A técnica combina a frequência 
de emissão das palavras e/ou expressões com a ordem em que 
são evocadas, possibilitando o levantamento daquelas que per-
tencem ao núcleo central da representação. 
Os resultados fornecidos pelo EVOC distribuem-se por 
quatro quadrantes. No primeiro, encontram-se os elementos do 
núcleo central, prontamente evocados e em maior frequência. 
No segundo, os elementos da 1ª periferia tardiamente evocados, 
porém com mais alta frequência. No terceiro, os elementos de 
contraste, com baixa frequência, mas considerados mais impor-
tantes pelos sujeitos e que reforçam as noções contidas na 1ª 
periferia. No quarto, os elementos da 2ª periferia tardiamente 
evocados e com baixa frequência. A determinação dos elementos 
que vão pertencer a cada quadrante é estabelecida por critérios 
de frequência, dentro de uma média do conjunto de palavras 
que irá variar de acordo com cada palavra indutora.
O recurso à análise estrutural das representações sociais 
desses sujeitos justifica-se pela possibilidade de identificar os 
elementos do núcleo central e do sistema periférico de repre-
sentações ligadas à constituição da identidade profissional. Seu 
estudo poderá contribuir para o planejamento do curso e iden-
tificar alterações (ou não) na medida em que o curso avança. 
Reunidos os termos evocados a partir da expressão indutora 
expectativas e necessidades de formação, as palavras conhecimento, 
aperfeiçoamento, reconhecimento, formação e comprometimento 
constituem o 1º quadrante e indicam o sentido da representação 
social atribuída pelos sujeitos. Desse 1º quadrante, constam os 
termos mais citados e a ordem média de evocações mais baixa, 
o que significa que essas palavras foram as mais prontamente 
evocadas pelos diferentes alunos. Esses termos inscrevem-se 
como elementos unificadores e estabilizadores do núcleo central 
da representação, que atua como “o elemento pelo qual se cria 
ou se transforma a significação de outros elementos constituti-
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vos da representação” (ABRIC, 2000, p. 31). Esses vocábulos se 
constituem no que Abric (2001) chama de núcleo estruturante, 
“determinando a natureza dos vínculos que unem entre si os 
elementos da representação” (p.163).
Já os elementos periféricos permitem a integração das his-
tórias individuais, são flexíveis e sensíveis ao contexto imediato. 
Os elementos encontrados na 1ª periferia – realização, estudo, 
sucesso – associados aos elementos da zona de contraste – tem-
po e dinheiro – parecem completar e reforçar os primeiros e, 
de certa forma, convergem ao informado pelos sujeitos quanto 
à sua inserção social e profissional, assim como ao conhecido 
a respeito de suas condições de trabalho e formação. Os ele-
mentos elencados na 2ª periferia – necessidade, experiências e 
didática – parecem sinalizar uma abertura para aproximação ao 
núcleo central. O termo experiências refere-se a algo similar a 
estágios e/ou à vivência de propostas educativas diversificadas.
Em correspondência à expressão indutora, é interessante 
notar como os termos listados focalizam aspirações pessoais, 
mas não se limitam a elas: o reconhecimento que implica o outro 
apresenta-se com destaque na composição do núcleo central. 
Realização, estudo, sucesso, tempo e dinheiro revelam a apro-
ximação dos termos listados nas periferias à realidade concreta 
e encontram-se com foco em interesses pessoais, exprimindo o 
conhecimento desse grupo no que se refere à ascensão social 
e profissional, como expectativa ligada à formação no Parfor. 
 Em outras palavras, os dados revelam que as crenças/valores 
centrais dos sujeitos, que se organizam em torno de um querer, 
estão relacionadas/os com o conceito de expectativa/necessidade 
como “prática de definir objetivos de ação e mudança”, conforme 
indica Abdalla (2006, p.20).  Prática esta que se baseia no sentido 
“da exploração, da experimentação, das trocas e do esforço de 
passar da ignorância ao conhecimento (p. 94)”. Tal reflexão com-
partilha elementos como os evocados por esses sujeitos no que 
diz respeito às expectativas e necessidades de formação.
A expressão indutora aspectos relacionados com o ensino e a 
aprendizagem do aluno gerou um conjunto de termos estruturantes 
do núcleo central de sua representação, coroados pelo termo 
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dificuldade(s), que reúne evocações tidas pelos professores-
-estudantes como entraves ao ensino e à aprendizagem: inse-
gurança, cobrança, comparação, “desestimulação”, ordens a 
cumprir, dificuldades cognitivas. Completam o quadrante relativo 
ao núcleo os termos cooperação, conhecimento e comprometi-
mento (dedicação, responsabilidade, compromisso), indicando a 
possibilidade de superação dos problemas citados. 
Na 2ª periferia, encontram-se os termos motivação, didática, 
indisciplina e afeto que, associados aos termos da zona de con-
traste família, recursos e realização, oferecem dados de realidade 
quanto à estrutura desta representação. A motivação refere-se 
à vontade, interesse, confiança, incentivo. Didática refere-se a 
métodos, metodologia, reforço, ludicidade. Afeto, lado a lado 
com indisciplina, agressividade, violência, refere-se a carinho, 
amor, amizade, emoção. 
A importância da família na aprendizagem dos alunos mais 
uma vez é destacada pelos sujeitos, assim como os recursos 
(tempo, espaço, materiais), ao lado da realização (satisfação, 
conquista, prazer) que ensino e aprendizagem carregam. Nota-se 
como, num mesmo quadrante, convivem evocações de caráter 
negativo, exprimindo pessimismo, descrença, desânimo, e outras 
de caráter positivo, esperançoso, afetivo. Mediador, aprendiza-
gem, educação e desenvolvimento aparecem na 2ª periferia como 
elementos menos frequentes e importantes.
Reunidos os termos evocados a partir da expressão indu-
tora identidade do professor, as palavras comprometimento, ética, 
profissional e estresse constituem o 1º quadrante, e indicam 
o sentido da representação social construída pelos sujeitos a 
partir dessa expressão indutora. Desse 1º quadrante constam os 
termos mais citados e a ordem média de evocações mais baixa; 
o que significa que essas palavras foram as mais prontamente 
evocadas. Esses termos constam como elementos unificadores e 
estabilizadores do núcleo central da representação, definindo a 
natureza das conexões que unem os elementos da representação. 
Chama a atenção o número de evocações de comprome-
timento (27 – compromisso, envolvimento, responsabilidade, 
dedicação, missão), seguida por ética (20 – postura, tolerante, 
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exemplo, sincero, respeito, humano). O termo profissional, com 
16 menções, remete à competência, preparação. Estresse é o 
termo que aparece com menor frequência (5). 
Os elementos encontrados na 1ª periferia – amor, mediador, 
amigo, realização, pesquisador – associados ao único elemento 
da zona de contraste – ofício – parecem completar-se. Ofício 
traz ou remete aos termos da 1ª periferia,  à qual se aplicam os 
sentimentos e relações dela constantes. Amor com 30 menções 
e mediador com 10 são os mais destacados. A 2ª periferia traz 
o termo educador com apenas três menções.
Sentimentos e relações interpessoais encontram-se na 
fronteira com o contexto imediato, permitindo adaptação a si-
tuações mais ou menos desafiadoras, atravessadas por desejo de 
realização e protegem o sistema central, organizado em torno 
do comprometimento, da ética, do preparo/competência (pro-
fissional) e do estresse. E a frequência das palavras evocadas e 
seu agrupamento pelos quadrantes podem evidenciar um “modo 
de ser/estar na profissão” (ABDALLA, 2006, p.102), passível de 
alteração como qualquer outra representação. 
A expressão indutora desafios da realidade profissional gerou 
termos estruturantes do núcleo central: companheirismo (parceria, 
união integração, equipe, egoísmo); reconhecimento (valorização, 
respeito, desvalorização, falta de apoio); e comprometimento (en-
volvimento, dedicação, compromisso, descompromisso), seguidos 
por profissional (qualificação, capacitação, formação, melhor en-
sino), dificuldade (violência, indisciplina, desestímulo, carência) e 
condições de estudo (adaptação, despreparo, transporte, distância, 
cansaço, obstáculos). Na 1ª periferia, aparecem condições, supe-
ração, salário e tempo. A zona de contraste apresenta-se vazia e 
condições incluem: clientela, número de alunos, espaço físico, 
subsídios materiais, mudança. Superação reúne valores e atitudes 
como: tolerância, conquista, vencer, gratificação, promoção, mo-
tivação, alcançar objetivos. E tempo e salário envolvem escassez.
Os professores-estudantes face ao curso: 
ancorando suas representações
 O final do instrumento trouxe quatro perguntas. A pri-
meira – “Quais têm sido suas necessidades e expectativas em 
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relação a este curso?” – teve como objetivo identificar o que os 
alunos esperam obter com o curso, que elementos consideram 
importantes e como percebem o reflexo dessa formação em 
sua vida profissional e social. A segunda – “Por que decidiu 
fazer este curso?” – procurou acessar as razões e motivações 
que os levaram a ingressar no Programa, ou seja, que fatores 
os influenciaram na escolha do curso e como percebem o seu 
desenvolvimento acadêmico em função dele. A terceira – “O que 
você acrescentaria ou retiraria dele?” – teve como objetivo iden-
tificar que aspectos do curso os sujeitos consideram significativos 
(ou não) para a sua formação e prática profissionais. Por fim, a 
quarta – “Quais têm sido os seus grandes desafios profissionais, 
tendo em vista o seu trabalho na escola?” – intencionava com-
preender a realidade dos estudantes no ambiente de trabalho, por 
meio do relato de problemas e desafios profissionais relevantes, e 
observar como situam o curso no enfrentamento desses desafios.
As respostas foram tratadas segundo a análise de conteúdo 
proposta por Bardin (2007). Após uma leitura inicial e flutuante, 
os segmentos de texto foram classificados em categorias temá-
ticas, depois de computadas suas respectivas frequências para 
cada uma das questões. Sendo assim, a análise das respostas à 
pergunta sobre as necessidades e expectativas em relação ao curso ge-
rou cinco categorias: formação; dificuldades; profissão; teoria e 
prática; e interação. 
Na categoria formação, 20 sujeitos (46,5%) fizeram referên-
cias às expectativas quanto à aprendizagem e à assimilação de 
conteúdo, assim como em relação ao aprimoramento da prática. 
As palavras evoluir, atualizar, aprender, aperfeiçoar, estudar e assi-
milar orientaram a classificação dos segmentos de texto nesta ca-
tegoria, como vemos a seguir: “necessidade de formação” (S.01); 
“adquirir conhecimentos” (S.07); “aprimorar o conhecimento” 
(S.36); “conseguir assimilar as matérias” (S.39). Portanto, esses 
sujeitos expressaram o desejo por uma formação com o Parfor, 
em que o conhecimento aparece como elemento fundamental. 
Entretanto, pode-se deduzir que não está claro a que 
conhecimentos os sujeitos estão se referindo e como esses co-
nhecimentos se traduziriam em ações. Ou seja, como percebem 
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o impacto dessa formação em sua vida profissional e social. 
Esses dados podem informar docentes e gestores do Parfor 
sobre a necessidade de se conceituar “conhecimentos” e de se 
discutir como entendem a aplicação e/ou coconstrução destes 
no contexto escolar. 
A sede de aprender, de evoluir, de adquirir conhecimento, 
pode ser atribuída à transição vivida por esses sujeitos na pas-
sagem de uma cultura centenária ligada à assistência a crianças 
pobres para a educação de crianças pequenas. Pode ser também 
atribuída à baixa escolaridade de suas famílias de origem e à 
impossibilidade de terem cursado a educação superior na idade 
adequada (17 a 23 anos). Outra hipótese pode ser aventada pelas 
funções exercidas, como são rotuladas (atendentes de educação, 
pajens) e como são considerados no interior das escolas.
Na categoria dificuldades, 14 sujeitos (32,5%) expressavam 
os problemas que enfrentam no compartilhamento do tempo 
entre os estudos e as outras atividades de trabalho e familiar: “a 
minha maior necessidade é o tempo, que não estou tendo” (S.22); 
“dificuldades em relacionar minhas inúmeras jornadas diárias” 
(S.5); “preciso ser uma profissional, mãe, esposa e aluna” (S.22). 
Alguns também relataram dificuldades quanto aos custos finan-
ceiros, materiais de estudo e transporte. Foi possível perceber 
que as dificuldades apontadas têm um caráter prático e giram 
em torno da reorganização do cotidiano, adaptando-o às novas 
exigências. O que coincide com o que foi mencionado em sua 
identificação social (número de horas semanais de trabalho, os 
diferentes municípios de residência, trabalho e estudo e o meio 
de transporte usado). 
Na terceira categoria, profissão, oito respondentes (18,6%) 
associaram o curso à melhoria de suas atividades profissionais. 
As palavras capacitação, profissional e qualificado referem-se a 
essa temática, como nos seguintes segmentos: “capacitação para 
o futuro” (S.21); “crescimento profissional” (S.11); “aperfeiçoar 
meu trabalho e crescer profissionalmente” (S.15); “me tornar 
um profissional muito bem qualificado” (S.26). Foi possível 
observar que o discurso retrata o futuro, enquanto que as di-
ficuldades anteriores referem-se ao presente. A articulação das 
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necessidades presentes com as expectativas futuras parece ser 
uma preocupação recorrente. 
Na categoria teoria e prática, cinco sujeitos (11,6%) men-
cionaram o desejo por um direcionamento teórico ou prático do 
curso: “que ele me dê embasamento teórico” (S.42), “aperfeiço-
amento da prática pedagógica” (S.25); “expectativas que o curso 
se mostre mais próximo da nossa realidade profissional, pois o 
acho muito teórico” (S. 40); “realmente a questão teórica, pois a 
prática nós já temos” (S.32); “juntar a teoria à prática docente” 
(S.37). Os dados indicam que existe, aqui, a ideia de exclusão; ou 
seja, os sujeitos deixam entrever um distanciamento entre teoria 
e prática. Para o Parfor, esses dados indicam a necessidade de 
se trabalhar a relação entre teoria e prática.
Por fim, na categoria interação, quatro sujeitos (9,3%) ma-
nifestaram a expectativa por uma melhora no relacionamento 
pessoal: “melhoria na minha vida pessoal” (S.4), “ter mais tro-
cas de experiências” (S.14). Para eles, o Parfor também oferece 
um espaço de convívio com outros colegas, além de um tempo 
dedicado à formação. A frequência a uma instituição superior 
proporciona um sentimento de “pertença” acadêmica, que parece 
ser bastante valorizado.
A análise das respostas à pergunta sobre a decisão de fazer o 
curso oferecido pelo Parfor gerou cinco categorias: capacitação; 
oportunidade; qualificação profissional; sonho; e gosto/prazer. 
Na categoria capacitação, 29 (67,4%) expressaram as razões para 
ingressar no curso, considerando a qualificação profissional: 
“para melhor desenvolver o meu trabalho” (S.2); “oportunidade 
de desenvolvimento profissional” (S. 4); “tornar meu trabalho 
mais eficiente” (S.5). Com isso, as ideias de desenvolvimento 
profissional estão associadas ao ingresso no curso.
Na categoria oportunidade, 15 (35%) das palavras evocadas 
relataram que a razão do ingresso no curso foi a bolsa de estu-
dos: “porque é um curso gratuito” (S.3); “foi pela oportunidade 
de ganhar uma bolsa” (S. 9); “oportunidade, consegui a bolsa e 
resolvi aproveitar” (S. 17). Em relação às categorias anteriores, 
esses dados indicam uma argumentação diferente, pois a bolsa 
de estudos não apareceu como um elemento facilitador do in-
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gresso ao curso, mas como determinante e motivador. Sendo 
assim, as respostas sinalizam: “eu estudo, pois tive uma bolsa”; 
o que vai na contramão do que tem sido expresso até então. 
Mas isso pode ser atribuído, ainda que parcialmente, à origem 
social, profissional e acadêmica dos estudantes.
Na categoria qualificação profissional, quatro  (9,3%) re-
lataram que as razões para o ingresso no curso encontravam-se 
na qualificação que a formação superior poderia proporcionar: 
“qualificação profissional” (S. 8); “resolvi me qualificar” (S. 26); 
“sempre sonhei [...] ter ensino superior” (S. 36). Claramente, 
associaram qualificação profissional à graduação.
Na categoria sonho, cinco (11,6%) manifestaram que o 
curso é a realização de um sonho, um desejo antigo que se con-
cretizou: “para a realização de um sonho” (S. 11); “por ser um 
desejo antigo” (S. 16); “além de um sonho” (S. 25); “meio de 
realizar o meu desejo” (S. 29), “sempre sonhei em cursar uma 
faculdade” (S. 32). As respostas enquadradas nesta categoria 
acrescentam novas argumentações nas tentativas de justificar o 
ingresso no Parfor. As ideias de desejo e sonho pessoal parecem 
contradizer as respostas enquadradas na categoria “oportunida-
de”, em que o curso não apareceu como uma escolha consciente, 
mas sim como aproveitamento de um programa de governo para 
o financiamento dos estudos. 
Na categoria gosto/prazer, 5 (11,6%) das respostas fizeram 
referências ao fato de gostarem de estudar e de trabalhar na 
Educação: “mas era algo que no fundo gostaria de fazer” (S. 
13); “amo Pedagogia” (S. 21); “porque gosto de estudar” (S. 19).
As respostas à pergunta sobre o que acrescentariam ou reti-
rariam do curso geraram dois tipos de análise. Primeiro, foram 
computadas 15 (35%) respostas que sugeriam elementos a se-
rem acrescentados ao curso, 14 (32,5%) sobre o que deveria ser 
excluído dele e 13 (30,2%) que diziam não ser necessário fazer 
nenhuma alteração no curso. Segundo, identificaram-se quais 
eram essas alterações. Das respostas enquadradas na categoria 
“acrescentar”, 15 (35%) sujeitos fizeram referência à inclusão 
de disciplinas como Didática, Metodologia, Inglês, Libras e 
Laboratório de Informática. Outros sugeriram a inclusão de 
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atividades dinâmicas, palestras, práticas e passeios, além de aulas 
explicativas e práticas. 
Das 14 respostas (32,5%) enquadradas na categoria “ex-
cluir”, a maior parte fazia referência à exclusão das aulas aos 
sábados. Depois, comentaram sobre as aulas de Seminário e 
Pesquisa e apresentação de TCC, que deveriam, também, ser 
excluídas. Os sujeitos que responderam que não era necessário 
acrescentar nem excluir nada ao curso, disseram estar satisfeitos 
e teceram elogios, como: “para mim está ótimo, não mudaria 
nada” (S. 23); “estou achando um curso maravilhoso e de ótima 
qualidade” (S. 22); “nada, o curso é completo” (S. 25). É inte-
ressante observar que sete sujeitos (16,28%) não responderam 
a essa pergunta.
A pergunta “Quais têm sido os seus grandes desafios profis-
sionais, tendo em vista o seu trabalho na escola?” fez surgir um 
número variado de respostas. As mais frequentes foram enqua-
dradas em quatro categorias: prática, que agrupou 10 (23,3%) 
respostas sobre o desafio de se pôr a teoria em prática; reconhe-
cimento, em que sete (16,2%) enquadraram respostas referentes 
à desvalorização da carreira docente; pais, em que sete (16,2%) 
agruparam referências à participação dos pais na educação dos 
filhos; e colaboração, em que quatro sujeitos (9,3%) mencionaram 
o desafio de manter uma relação de colaboração com os colegas 
e com a coordenação. Com esta pergunta, procurou-se compre-
ender a realidade dos professores-estudantes em seu ambiente de 
trabalho, os problemas e desafios profissionais que enfrentam. 
Diante das respostas, foi possível perceber que um dos 
desafios expressos pela categoria prática guarda uma relação 
direta com o curso do Parfor e seus objetivos. A relação teoria-
-prática constitui-se em um dos “nós” da formação profissional 
e em um dos eixos da formação de professores. Essa relação 
pode ser trabalhada ao longo de todo o curso, nos diferentes 
componentes curriculares, tornando-a um espaço de vivência da 
profissão quanto ao trabalho e aprendizagem coletivos, planeja-
mento, avaliação, atendimento a pais e comunidade, entre outros; 
especialmente, tendo em vista aqueles componentes centrados 
na aprendizagem dos alunos. 
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 As respostas dadas pelos estudantes apontam, ainda, para 
a necessidade de promover debates sobre as relações entre teoria 
e prática no cotidiano do curso. As outras três preocupações 
expressas pelas categorias – reconhecimento, pais e colaboração 
– pertencem mais diretamente ao contexto do trabalho e às re-
presentações sobre a carreira docente, construídas pelos diversos 
atores sociais, professores, pais e coordenadores. Essas preocu-
pações, possivelmente, encontram-se fundamentadas na origem 
social e profissional desses sujeitos e sugerem informações e 
reflexões sobre a imagem e status do docente na sociedade atual.
Algumas considerações: perspectivando as 
representações em movimento
Trata-se de compreender não mais a tradição, mas a inovação; 
não mais uma vida social já feita, mas uma vida social em via de 
se fazer (MOSCOVICI, 2001, p. 62).
Foi possível, neste estudo, “garimpar” as falas dos pro-
fessores-estudantes, buscando, tal como nos ensina Moscovici 
(2001), compreender as representações em movimento, em “via 
de se fazer”. Para nós, seria um modo de redirecionar o curso 
para alcançar suas expectativas/necessidades no enfrentamento 
dos desafios do cotidiano escolar.  
Nesta direção, os dados analisados permitiram integrar as 
representações em, pelo menos, três dimensões, que redirecio-
nam perspectivas diferenciadas, mas complementares, podendo 
contribuir para aprofundar reflexões sobre a formação desses 
professores-estudantes: 
1ª Dimensão Identitária: as respostas dadas às quatro 
questões formuladas ofereceram dados para estudar não só o 
perfil desses sujeitos ou suas objetividades, mas, sobretudo, a suas 
subjetividades, pois os professores-estudantes precisam ser reco-
nhecidos socialmente. Ou seja, as categorias de análise definidas 
para as necessidades e expectativas em relação ao curso e suas categorias 
(formação, dificuldades, profissão, teoria e prática e interação), 
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assim como aquelas que possibilitaram o entendimento sobre 
a decisão de fazer o curso (capacitação, oportunidade, qualificação 
profissional, sonho, gosto/prazer), permitiram avaliar o quanto 
é importante compreender a constituição das identidades pro-
fissionais em formação, a fim de que seja possível: 1º. Orientar 
e/ou redirecionar as escolhas e decisões em relação a processos 
e estratégias na condução de cursos de formação; 2º. Disponi-
bilizar oportunidades para a escuta atenta às necessidades de 
formação e ao conhecimento apreendido no curso de forma a 
que seja traduzido em ações; 3º. Contribuir para o desenvolvi-
mento pessoal, social e cultural dos professores-alunos, a fim de 
que se possa ressignificar o papel de ser professor. 
2ª Dimensão Pedagógica: engloba as representações 
postas em movimento rumo à profissionalização, ao dar a esses 
estudantes a oportunidade de pensar a prática, pelo viés da 
teoria; refletir sobre a própria profissão, a falta de “reconheci-
mento” e “desvalorização” da carreira docente; o desafio que 
é fazer com que os pais participem na educação dos filhos; e 
o entendimento da importância de um trabalho na Escola. Ou 
seja, suas representações apontam para a necessidade de: 1º. 
Compreender a teoria como fundamento da prática, fazendo 
com que essa relação seja entendida como postura epistêmica e 
metodológica, no sentido de orientar novas práticas pedagógicas; 
2º. Fomentar relações profissionais com os colegas de trabalho 
e pais, de modo a valorizar o papel e o objetivo daqueles que 
são encarregados da educação; 3º. Abrir espaços para discutir a 
formação e valorização do magistério, de forma a ressignificar 
a Escola como locus da prática pedagógica/profissional;
3ª Dimensão Política: do ponto de vista das implicações 
do Parfor na formação dos professores-estudantes, foi possível 
apreender que: 1º. Há necessidade de que sejam promovidas 
condições materiais, a fim de se assegurar uma formação mais 
efetiva para que esses sujeitos possam frequentar o curso e 
ter tempo/espaço para aproveitá-lo (pois muitos reclamam da 
gestão, por não liberá-los das aulas e/ou das horas de trabalho 
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coletivo/HTPCs; outros dizem que faltam recursos financeiros, 
não havendo colaboração dos sistemas de ensino, entre outros 
fatores); e 2º. O Parfor, para a maioria, representa uma possi-
bilidade de aprofundar o conhecimento que têm da profissão 
docente; ao mesmo tempo em que contribui para renovar as 
práticas pedagógicas, ressignificando o processo de ensino-
-aprendizagem.         
O que percebemos é que estas três dimensões das representa-
ções estabelecem uma “conversação” com as informações, imagens 
e atitudes transmitidas pelos professores-estudantes, possibilitando 
entrever as representações em movimento. Além disso, definem objetos 
pertinentes para se pensar a formação e o exercício da profissão 
e, dessa forma, compreender que sempre há “uma vida social em 
via de se fazer”, como destaca Moscovici (2001, p. 62).
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